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はじめに
　日本の学校においては、いつ・どこで・何
を・どんなふうに学ぶのか、通常すべて予め決
められていて、子どもたちの学習活動にとって
大きな制約となっている（奈須, 1996）。教室は
たいてい箱型で、一方の壁に大きな黒板が掲げ
られ、その前に教卓、そしてその前に机・椅子
が縦横に黒板に向けて整然と並べられている。
教師は黒板を背にして立ち、子どもたちは黒板
に向かって教師の話を聴く。教師から問われれ
ばその場で起立して答え、課題が与えられると
座したまま作業する。もちろん、授業中に席を
離れることは正当な理由がない限り許されな
い。おまけに、学習のための材料・道具は机に
置かれた教科書・プリントと鉛筆・ケシゴムと
いうのでは、子どもたち自身が思うような学び
方はほとんど実現できない。また、学校での子
どもたちの生活時間は、日々の時間割りや年間
行事予定等によって計画的に管理されている。
始業・終業の時間枠が決められているなかで、
教師が学習指導要領にもとづくカリキュラムに
従って授業をするとなると、その枠から逆算せ
ざるを得ないので子どもたちの授業中の活動が
ほぼ固定化されてしまう。一斉授業による学習
指導は、学期・学年ごとに決められた一定のペー
スを保って行われる。同じ年齢の子どもたちに
は、同じ内容を同じ速度で学ぶことを求める。
子どもひとりひとりにはその子なりの学習ペー
スがあり、同じことを学ぶにも必要とする時間
が異なる、ということを教師は認識していても、
自分一人では個に応じた学習指導に限界がある
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（南,1995）。
　さらに、上述のような時間・空間的な制約だ
けでなく、学校の授業における談話は、日常的
な談話とは違った暗黙の前提のもとに進行する
ことも、子どもたちの学習活動の枠組みを規定
している。授業中、教師は日常会話ではマナー
違反と言えるような言動をとることが多い。同
じことを何度も繰り返したり、何の断りもなく
話題を突然変えたりする。あえていかようにも
とれる表現を使ったり、文脈から誰でもわかる
ことにわざとつまったふりをしたり、わざと「間
違った」ことを言って生徒を試したりする。ま
た、子どもたちが発言するときのことば遣いに
も、例えば、意見を言う際に冒頭にいちいち「○
○さんに賛成（反対、付け足し）です」「わた
しは、××だと思います、いいですか」などと
いった日常会話では使わない、クラス特有の言
い回しを求める。さらに、子どもに発言を求め
ておきながら、その発言中に背を向けて内容を
板書したり、次に指名する人を探して机間巡視
したりする。
　特に、教師からの発問は、以下の２つの理由
で、子どもたちの日常会話の感覚からすると不
自然に思えるだろう（佐伯,1992）。 まずひとつ
には、問いの答えを知っているはずの教師が、
知らない自分に問いかけてくること。子どもの
立場からすると、先生は答えを知っているのに、
あえて知らないかのようなふりをしているよう
に見える。しかし、学校でも授業中以外では、
知らないことは知っている先生にきくようにと
言われるし、授業中ですら流れによっては先生
が自分の質問に答えてくれることもある。なぜ、
先生は今あえて自分にきくのだろうか、自分は
何をどう答えればよいのだろうか。子どもたち
にとっては、教師の発問の意図や目的がよくわ
からないので答えにくい。これが２つ目の理由
である。
　絵本を見ながら母親にことばを教えてもら
う、幼稚園･保育所で先生や友だちとクイズを
楽しむなど、就学前にも答えを知っている人か
ら答えを問われる経験が子どもたちにはあった
であろう。だが、そうした場面での問いと求め
られる答えは、母親や先生の発問の意図や目的
をあえて問わなくてもよいほど単純明快であっ
たはずである。学校の一斉授業では教科書やそ
の他教材が含意する学習内容にかかわって、教
授上意味があると教師が考えた問いが一方的に
発せられ、子どもはクラスのみんなの前でその
問いに素早く適切に答えるよう求められる。要
するに、子どもたちにとって、日常会話とは違っ
たことばのやりとりのルールに従い、違った様
式のことばを使うことに慣れ親しむことが教室
における学習活動の前提となっている。
１．日常会話でない教室談話
１）“二次的ことば”の特質
　学校の授業場面で、「郵便局ってどんなとこ
ろですか？」という教師からの問いに答えよう
としている１年生について考えてみよう。まず、
教室学習ではことばを向ける相手が日常会話の
場合と異なる。家族の間の会話では、気心の知
れた者どうしが、お母さんと郵便局に行った経
験のように家庭内あるいは周辺の生活環境のな
かで生じる身近な話題について語る。しかし、
学校では気心の知れた親友もいれば、ほとんど
会話することのないクラスメイトもいる。また、
教師は自分たち子どもとは異質な、教える立場
にある存在である。
　さて、郵便局はその子の眼前、”いま・ここ”
にない。教師に発言を求められた子は、お母さ
んに連れられて郵便局に年賀状を出しに行った
経験を思い浮かべて答えようとするかもしれな
いが、そのこと自体、現実の具体的経験が生じ
た時点と場所を離れて語ることを意味する。そ
して、自分の具体的な経験をつらつら語るので
はなく、そうした経験を通して知り得た郵便局
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という場所の特徴を整理して表現しなくてはな
らない。学校の授業においては、教材がいかに
具体的なものであれ、できる限り様々な事象に
適用しうる一般化された理解、抽象的な思考が
追求される。
　さらに、郵便局に行った経験を思い出して発
言しても、ことばが足りなければクラスの他の
子や教師がそれを察して補ってくれたり、質問
してことばを引き出してくれたりするわけでは
ない。むしろ、教師からの問いに対して答えた
り発表したりする際には、クラスのみんな、特
に親しくもない生活感覚の異なる相手にもわか
るように、自分一人で発話のプランを立てほぼ
同時に実行せねばならない。日常会話において
は、主語･目的語･接続詞などが省略されてもコ
ミュニケーションは成り立つ。それらが示すこ
とは、状況のつくっている文脈にそって話を聞
く限りわかり切ったことなのである。しかしな
がら、授業中の発言に際しては、子どもたちは
自分自身で話そうとする内容を適切に伝えるた
めに、いちいち丁寧にことばを使って文脈をつ
け、表現のしかたを自分自身で工夫しなくては
ならない。
　以上、教室学習における発言（あるいは作文）
に際しては、（a）自分とは直接交渉のない聞
き手･読み手に向けた伝達、（b）現実の具体的
な場面から離れたところでの表現、（c）自分
の側からの一方的な伝達 が求められるゆえに、
日常会話で使われることばとは質的に異なる
ことばの使用が必要となる。岡本（1985）は、
このような日常会話以外の話しことば･書きこ
とばを “二次的ことば” と称し、日常会話で使
われる話しことば、“一次的ことば” と区別し
た。二次的ことばは、主として学校教育場面に
おける経験を通して身につけていくものだとさ
れるが、おとながそうであるように、子どもた
ちも場面に応じて一次的･二次的ことばの使い
分け（二重の言語生活）が求められる。従来の
話しことばから書きことばへという単純なこと
ばの発達の捉えかたに代わって、岡本（1985）
は一次的ことばを基盤として上に重なるように
二次的ことばが構築され、二次的ことばに影響
されて一次的ことばも変容していくという”こ
とばの重層的発達”の視点を提示した。
２）“二次的ことば”の習得の難しさ
　子どもたちは就学すれば、席についてきちん
と座って前を向いて先生の話を静かに聴く態度
を身につけねばならない。そして、発言を求め
られれば、上述のような公の場で通用するよう
な文章化されたことばを使って考えながら話す
ことを意識せねばならない。休み時間には “一
次的ことば” を使っておしゃべりしていても、
授業になれば “二次的ことば” を使ったやりと
りへとコミュニケーション様式の切り替えが求
められる。それは、日常的に親しい数人の友だ
ちどうしという非公式集団のなかでのつきあい
と、クラスのみんなという公式集団のなかでの
振る舞いを意識した対人関係の持ち方に対応し
ている。子どもの立場に立って授業場面で発言
するために求められていることを考察すると、
“二次的ことば”の習得が子どもたちの教室学習
場面への適応課題となっていることがよくわか
る。
　岡本（1985）によると、“二次的ことば” の
使用にあたっては、自分と他者の関係を捉えな
おし、抽象化された “聞き手（読み手）” を内在
化させねばならないという。日常会話において
は、あまり考えずとも他者と自分との間で発話
（外言）が交わされることでコミュニケーショ
ンが成り立つ。しかし、学校の授業場面におい
ては、子どもたちはかかわりの密度が様々なク
ラスメイト全員に向けて発言する “話し手” と
なり、教師や他の子どもの話を聴く “聞き手” 
となる。話し手の役割を果たすためには、聞き
手一般を想定して心の中で自分の発話行為を制
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御する “メタ認知的機能” が必要となる。この
ことが、“二次的ことば” の習得を子どもたちに
とって『苦しく困難な仕事』（内田, 1996, p90）
にしていると考えられる。しかしながら、一斉
授業における話し手（書き手）・聞き手（読み手）
の役割交代経験こそが、「聞き手にわかるよう
に話そう」「読み手にわかるように書こう」と
いう意識を育む。自分のなかで話し手（書き手）
から聞き手（読み手）が分化し、 “行為する自分”
（話し手･書き手）とその行為を “チェックする
自分”（聞き手・読み手）との間で心の中で響
くことば（内言）による自己内対話が必然的に
生じる。（以上、図1参照）つまり、発達心理
学の知見によると、“二次的ことば”の使用とい
う学校教育が子どもたちに求める知は、自律的
な学習活動や自己の客観化という知性を育むこ
とにつながるというのである。
３）“二次的ことば”の習得を援助する教師
　ここまで考察してきたように、一斉授業にお
ける教える側・学ぶ側の間のコミュニケーショ
ン様式に適応するためには、子どもたちは “二
次的ことば” を習得しなければならない。その
習得によって語の身近な世界を超えた一般化さ
れた意味を理解し、自分自身で適切な文脈を構
成したり解読したりすることが可能となるのだ
が、就学直後においてはまずは皆を意識して聴
く･話すことが課題となる。ただし、こうした
コミュニケーションにかかわる課題には、メン
バー間の互いの受容感・信頼感、集団への所属
感の形成が内包されている。それゆえ、子ども
たちがこの課題を乗り越えていくには、クラス
のリーダーたる担任教師による人間関係の形成
を配慮した支援が欠かせない。
　岡田（1998, p53-54）は、子どもたちに二次
的ことばへと誘う教師の存在について以下の２
側面に言及している。ひとつには、教師は『二
次的ことばの体現者』 であるということ。教師
は始めからクラス全員に向けて話しかける。教
科書を読んだり板書したりすることで読み書き
の手本を示し、教材が示す学習内容を説明する
ことで新しいことばの使い方を伝える。こうし
た二次的ことばの使い手としての教師は、二次
的ことばの使用に未熟な子どもたちにとって良
きモデルとなるだろう。もうひとつ、教師は『一
次的ことばと二次的ことばの媒介者』 であると
いうこと。一方で教師は子ども一人一人に向き
合って、そのときその場の子どもからの語りか
けに応じたり、学校生活に関する事柄について
自ら語りかけたりする。特に、小学校低学年の
個々の子どもにとっては、この一対一の会話に
おける一次的ことばのやりとりは、クラスを代
表する教師からの受容感、ひいては教師への信
頼感を育み、クラスへの所属感をもたらすであ
ろう。他方、教師は同様の話題についてクラス
の皆に語りかけ、その話を聴く態度を求める。
授業の中で教師は個々の子どもに問いかけて発
言を促したり、他の子どもの発言にも耳を傾け
るよう注意したりする。
　後者の他者の話を聴く、皆に向けて話すと
いった態度の教師からの促しについて、内田
による小学校１年生クラスの朝の会の観察記
      
      
      
           図１ 一次的ことばと二次的ことば 
             （岡本, 1985 にもとづく） 
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
           図１ 一次的ことばと二次的ことば 
             （岡本, 1985 にもとづく） 
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
      
学校教育が子どもたちに求める知と育む知
31
録（内田, 2008, p237-238）は興味深い資料を提
供している。ある担任教師は、『「目と耳と心」
の描いた絵を黒板の上に掲げ、子どもたちがお
しゃべりを始めると、シーと口に指をあて、絵
を指して「お耳」と注意を促した』。この教師
は4月当初からこのような他者の話を聞く態度
を促す働きかけを行っていたようだが、まず
は『サークルになって勝手勝手な子どもたちの
声の一つひとつ、子どもたち一人ひとりに敏感
に応じている』教師もいたという。働きかけの
開始時期については、教師−児童の人間関係を
しっかり確立してからという考え方もあろう
が、自分の思いを勝手に話しだす子どもたちの
状態いかんでは早いうちから方向づける必要が
あると判断されることもあろう。
　５〜６月には皆の前で発表するという活動が
導入され、他者に伝わるようしっかり話すこと
を子どもたちに促す教師からの働きかけが観察
記録に現れる。『発表者の声は小さいので子ど
もたちは「もう一回言ってください」と発表者
に向かって発言する。教師はそのたびに「ちゃ
んと耳を傾けて聴くように」と繰り返し注意し
た』。『サークルになり、発表者がノートに書か
れたお家の方のコメントを読み上げる。きちん
と文字を読むことの大切さを子どもに伝えてい
る。・・・（中略）・・・文字を正確に、はっき
りした声で読み上げるようにと注意を促してい
る』。さらに、７月になれば児童どうしのやり
とりが活発に見られるようになり、話し方につ
いての教師からの明確な評価がフィードバック
されるようになる。『教師は子どもの発表で声
が大きいときに必ずよい評価を与え、子どもの
発表内容をさらに精緻化させるためのことばか
けをする。同時に聞き手がよい質問を出したと
きに「いいところに気がついたね」とことばを
かけている』。『子どもとは距離をもちながら、
聞き手の一人として子どもの発話をサポートす
ることがかけ（モニター役、肯定的な寸評や評
価を与える）を頻繁にかけている』。
　この資料を参照する限り、よい “聞き手” と
しての態度を身につけさせた後によい “話し
手” へと導くのが、教師による “二次的ことば” 
への誘いの基本方略であるかと考えられる。そ
れは教育実践においては至極当然のことかもし
れないが、クラスの皆が聞き手にならなければ
聞き手を意識して話すことが実際の行為として
成り立たないことを考えると大変理にかなって
いるし、聞き手になって他者の話を聴く経験
が、他者の話し方についての良し悪しの判断や
よい話し方のイメージの定着に寄与することは
間違いないだろう。また、自分とは距離をおい
た位置から発せられる教師からのフィードバッ
クは、皆に向かって話す自分を客観的に見る視
点を子どもたちに提供する。つまり、学校教育
が求める “聞き手” “話し手” を意識した活動が、
子どもたちを客観的な他者理解や自己理解へと
導くと期待される。
2．問いが埋め込まれている “言語ゲーム”
１）日常生活経験からのかい離 
　子どもたちが教師の指示や質問に適切に応
え、さまざまな問題をスムーズに解けるよう
になるためには、教師の意図や問題設定の意
味を理解しておかねばならない。特に、学校の
授業で扱われる問題は、日常経験を切り離して
問題設定条件のなかだけで論理的な思考が求め
られるという暗黙のルールのもとに成り立って
いる。子どもたちにとっては、こうした学校独
特の “言語ゲーム” に慣れ親しむことが教室学
習の条件となっている。例えば、上野（1992, 
p51）は次のような塚野先生のエピソードを紹
介している。『太郎さんはあめを３個もってい
ました。おかあさんから何個かあめをもらいま
した。いま太郎さんはあめを５個もっています。
おかあさんから何個あめをもらったのでしょう
か』。この問題をある幼児に問うたところ、『な
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ぜおかあさんが何個くれたかわからないの？』
と問い返された。しようがないので『実はおか
あさんがチリ紙にあめをいれてくれたので、わ
からなかった』と言い訳すると、その子はすぐ
に答えがわかったという。この幼児は、算数の
問題の中の話はあくまで事実に裏付けされ、ほ
んとうらしいものであるはずだ、と暗黙のうち
に受け止めている。他方、塚野先生は問題の中
で語られているできごとが実際に起こりうるか
どうかは別として、問題は現実を離れて数の操
作ができるかどうかを試すためのものと考えて
いる。つまり、算数の問題というものが埋め込
まれている “言語ゲーム” についての認識の違
いが存在する。結局のところ、子どもたちが算
数の問題に答えるためには、現実の生活場面で
はあり得ない設定をも受け入れなくてはならな
い。
　こうした教育的な問いの日常生活経験からの
かい離については、学校教育経験が希薄な人々
を対象にした心理学者による調査結果の解釈に
おいてたびたび取りざたされ、前者に慣れ親し
んだ心理学者の文化における思考様式とそうで
ない人々の文化における思考様式の齟齬として
扱われてきた。ここでは典型的な例として、ル
リア（Luria, A.）が1930年代に中央アジアの
村の農夫たちに対して行った三段論法問題の
調査研究を取り上げる（コール･スクリブナー , 
1982, p232-233）。ルリアは次のような二種類の
タイプの問題を用意した。
　『綿花は高温多湿な場所で育つ。この村は高
温多湿である。では、綿花はここで育つだろう
かそれとも育たないだろうか。』
　『一年中雪がある北の方では、熊は白い色を
している。Xという町は北の方にある。ではそ
の町にいる熊は白いだろうか、白くないだろう
か。』
　これらの問題は論理的には同じ考え方で解け
るが、扱っている題材が村人の具体的実際的な
経験によるか、普段の実際生活とは無関係なも
のかの違いがある。農夫たちは前者のタイプの
問題については正しい結論をひきだした。ただ
し、『ま、そういうことなんだよ。わしはこの
身で知っているのじゃよ』などと、経験的事実
に訴えて答えの裏付けをはかろうとしていた。
他方、後者のタイプの問題に対しては、例えば、
『その熊が何色かなんて、わしにどうしてわか
るというんだね。その熊を見たというのはあん
たの友だちだろう。その友だちに聞いてごらん』
と問いの趣旨を理解していないような回答をほ
とんどの農夫が行った。農夫たちはこれらの問
題が事実を問いただすものではなく、いわばこ
とばの遊びの類のものであるという前提を了解
していなかったと考えられる。
　では、ルリアが調査した農夫が学校教育を受
けていたなら、どんな回答を行ったであろうか。
学校教育が数十年間以上も行われながら未だ均
質に浸透していなかった1970年代のユタカン
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半島で、コールたちは様々な教育年数を経た児
童〜成人を対象に、後者のような三段論法問題
への回答のしかたを調査した。そして、問題で
与えられた情報にもとづいて答えた場合を理論
的反応、身の回りの日常的な情報にもとづいて
答えた場合を経験的反応と分類した。図２は、
理論的反応の割合を回答者の年齢・学校教育経
験年数ごとに示したものであるが、教育経験が
長いほど理論的反応を行う割合が高いことがわ
かる。（コール, 2002, p115）
　さて、このことをもって学校教育への参加が
論理的思考力を発達させる刺激となると結論付
けてよいのだろうか。この点について、コール
（2002, p116）は以下のように述べている。『事
実上、私たちの実験課題はすべて、学校におけ
る子どもの成功を予測するためにビネとシモン
が用いた課題と似ていることに注目した。ビネ
とシモンの課題は大部分学校カリキュラムを吟
味して得られたもので、学校に特徴的な材料と
談話形式を用いている。・・・・学校に通った
子どもたちは、学校教育の過程でそのような課
題について多くの練習をおこなうのであるか
ら、私たちの認知テストの成績が良いのは当然
である』。つまりは、心理学者が用いる知能テ
ストの類ですら、問題とはそのなかで与えられ
た情報にもとづいて答えるものであり、自らの
現実の日常経験とは切り離して考えなくてはな
らないという、学校教育における “言語ゲーム” 
を前提の上に作成されているのである。
２）“言語ゲーム”の意味するところ
　いかなる実践活動も言語と行為が織りなす活
動、“言語ゲーム” を前提に営まれており、こ
れが異なると（これを読み違えると）、そこで
使われる言葉の意味が違って理解されコミュニ
ケーションに支障をきたす。『“ことば”の意味
を共有すること、“課題” を課題として受け止
めること、“質問” の意味を理解すること、こ
のようなことは、それらが埋め込まれている言
語ゲーム、あるいは、コンテクストを理解し、
その再構成の実践に参加することをともなって
いるものと思われる』。（川床, 2001, p209）こ
こでいう “言語ゲーム” と “コンテクスト” は、
『あらかじめだれかによってつくられたものと
いうよりは、その場にいる人々によって状況的
に共同で織りあげられるもの』という意味で
ほぼ同義とみなせる（川床, 2001, p224）かも
しれないが、ある種の “言語ゲーム” のもとで
営まれる活動によって “コンテクスト” が織り
なされる、別の言い方をすれば、“言語ゲーム” 
もそのときその場の “コンテクスト” のなかで
位置づけられてくると考えて、ここでは両者を
区別して論じることとする。
　また、杉尾（2011）は、私たちはルールを
意識しながら “言語ゲーム” を行うのではなく、
とにかくゲームを進めるうちにたまたま自ら
の “意味する” ことと他者の “意味する” ことが
一致したとき、ゲームが成立したとみなされ
る（p204-206）と指摘している。これに従う
と、先の塚野先生と幼児の間では当初ゲームは
成立しなかったが、 先生の言い訳によって幼児
が「そういうことか」と納得したところで成立
したことになる。ここで重要なことは、同じ言
語を使っているのに互いに通じないという経験
が、それまでは意識されなかった自他の “言語
ゲームのルール” の差異を際立たせることであ
る。この例の場合、｢なぜおかあさんが何個く
れたかわからないの？｣ という幼児の問いに
よって、先生にとっては至極当たり前のこと
とやり過ごしてきた、“問題に答えるというこ
とは現実を離れて数の操作を行うこと” という
ルールが再認識される。同様に、学校教育を受
けた経験に乏しい人々に対して三段論法問題を
問うた心理学者には、“問題に答えるというこ
とは現実を離れて命題の操作を行うこと” とい
うルールが再認識される。杉尾（2011）によ
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ると “言語ゲーム” とは共通のコードを前提と
しない他者との間のコミュニケーションを指す
というが（p203）、それは、子どもとおとなの
間や異なる文化的背景をもつ者の間のコミュニ
ケーションでこそ “言語ゲーム” が意識されや
すく、記述概念として有効であることに言及し
たものではなかろうか。
3．一斉授業独特の教室談話
１） “I－R－E形式の談話”の流れ
　教室学習場面における教師と子どもとのこと
ばのやりとりのしかたには、何らかの暗黙の
ルールがある。特に一斉授業においては、教師
からの働きかけ（Initiation）→子どもの応答
（Reply）→教師による応答の評価（Evaluation）
という流れ（以下、“ I−R−E形式の談話”）
を基本に進行することが多いとされる（杉
尾,1988）。こうした流れに逆らう、子どもから
の質問や子どもどうしの談話は無視されたり阻
止されたりする傾向にある。岡田（1998）は、
教室学習が脱文脈化・抽象的思考を促すところ
に意義があるという観点から、子どもの応答に
対して必ず教師から評価的なフィードバックが
行われることの教育的効果を次のように論じて
いる。教室学習での話題は、子ども自ら知覚的
に直接経験できない世界に関する事項である。
そうした未知の世界へと誘ってくれる（自分が
知らないことを知っている）教師が語るところ
を信頼して聴き、それをもとに自分のことばで
語る。そして、権威者たる教師から自分の語り
が正しいかどうかを伝えてもらうことで、子ど
もは自分が知りえた世界を確定させていくのだ
という。ただし、教師が子どもたちに簡潔に問
い、明快な評価を与えるためには、その内容が
一つ一つ正誤判断できるものでなくてはならな
い。それゆえ、“ I−R−E形式の談話” におけ
る教師からの発問が単なる事実や断片的な知
識、極端な場合には教科書に記されている字句
を解答として求めるものに偏っているという指
摘（杉尾1988）は、至極当然なのである。
　ただし、実際の一斉授業における “ I−R−E
形式の談話” を詳細に観察すると、において、
教師からの働きかけは発問に限ったことではな
い。小学校１〜６年各学年２クラスずつ計12
名の担任教師による計54回の国語科の授業を
ビデオ分析した岸（2015）の研究報告によると、
授業中の教師の発話のうち学習内容等について
の発問は3 〜 12％に過ぎず、学習活動にかか
わる指示･促しや確認等が30 〜 65％を占めた
という（p.46）。そして、そうした発話について、
子どもたちに何（特定の行為･情報･確認･注目
のいずれか）を求めるのかという働きかけの内
容、および授業時のコンテクストにそった発話
自体がもつ意味（課題の円滑な遂行を進める･
教室内のざわつきを鎮めたり注目を集めたりす
る･緊張を和らげる）の二側面からの分類を行
うことで、教師による授業統制のあり方につい
て詳細な分析を試みている。ここでは、表１の
談話記録が示す２年生学級担任（教職歴30年
以上の50歳代女性）教師による国語科授業冒
頭の談話（岸, 2015, p115-117）を例として取り
上げ、教師による教室談話の流れのコントロー
ルのしかたについて考察を加える。
　この事例の談話は、教師が本時の学習目標を
子どもたちに確認させようと「勉強の目標は何
ですか。」（発言番号1）という全体に向けての
発問から始まったが、それに対して子どもたち
は口々に答えてまとまりがなくざわついた（4、
5）。そこで教師は、再び全体に向けて「この
続き言える人いるかね。」（6）「言える人。」（8）
と子どもたちに挙手を求めて応答を促した（情
報要求）。同様の発言を反復しているところか
ら、一度ざわついたクラスを授業に引き込もう
という強い統制の意図が感じられる。さて、教
師はこの促しに応じたアリタさんを指名して応
答を求めた（情報要求）が、その「考える」と
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表１　小学２年生の国語科授業冒頭における談話記録（岸、2015 にもとづく）
発言番号 教　師 子　ど　も　た　ち
1 勉強の目標はなんですか。
2 「発表」
3 うん、発表の勉強だったねえ。
4 「発表、発表」
5 *　*　*　（私語）
6 この続き言える人いるかね。
7 はい。
8 言える人。
9 お、すごいなあ。
10 じゃあ、はい。
11 えーと、アリタさん。
12 はい。「考える」。
13 ・・・・・・。
14 「話し方を考える」。
15 じゃあ皆に聞いてみようか。
16 ちょっと、違うかな。うん。
17 はい、コンノ君。
18 　　 「話し方を工夫して、話す」。
19 「話す」か。
20 ちょっと付け足しないかな。
21 はい、それではモリヤさん。
22 はい、「ゆっくり話す」。
23 「ゆっくり話す」。
24 みんな大事な事言ってくれてるけど。
25 はい、キタノくん。
26 　　 「はっきりと話す」。
27 「はっきりと話す」。
28 勉強の目標が分かってるね、ちゃんと。
29 はい、大きな柱は。
30 はい、カスヤさん。
31 「発表しよう」。
32 はい、大きな柱はこれでしたね。
33 はい、読んでください。
34 はい、どうぞ。
35 「話し方を工夫して、発表しよう」。
36 それで、題が、あったら、なんですか。
37 「いいな、こんなもの」。
38 だったんだね。
39 これを二人で考えたんですよね。
（以上、「」は筆者の加筆）
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いう答え（12）が “待っていた答え” とは違っ
ていたらしく、わざわざ「じゃ皆に聞いてみよ
うか。」と他の個人でなく全体に向けた発言の
促し（15）を行った。おそらく、ここでクラ
ス全体の注目を集める（注目要求）ことにより、
本時の学習目標を丁寧に確認しておくことが重
要だという教師自身の考えを伝達する意図しよ
うとしたのだろう。このように、この教師は自
らの働きかけに対して指名した個人に応答を求
めるという形式を基本としながら、ときにクラ
ス全体に向けた働きかけを交えて談話の流れを
コントロールしようとしていたことがわかる。
　上記のアリタさんとのやりとり以降、教師は
“待っていた答え”「いいな、こんなもの」（37）
が出てくるまで個人を指名して応答を求める
（11、17、21、25、30）ことを反復した。ここ
で注目すべきは、教師は子どもの答えを反復
（14、19、23、27）した後に、答えの明確な正
誤判定（17）・補足の要求（20）・発問の言い
換え（29）とクラス向けて様々な働きかけを
通して、子どもたちから意図した答えを引き出
そうと試みている点である。この答えの反復と
働きかけの組み合わせは、子どもたちには教師
が未だ満足していないことを間接的に伝える
メッセージとなっているが、この教師は不十
分な答えにも一定の肯定的評価を与える（24、
28）ことで子どもたちの動機づけの維持を図っ
ている。岸（2015）の報告によると、求めて
いるものとは異なる応答を子どもが行った場
合、たいていはそれを無視したり頭ごなしに否
定したりするのではなく、この事例の教師の
ように子どもの学習にとって明らかに有用な
フィードバックを行う、あるいは子ども自らが
考えるヒントを与えて応答しやすくする対応が
行われていたという（p133）。
　教師は子どもたちに正解を押し付けないよう
に配慮しつつも、自らが “待っている答え” に
近づけるように談話の流れを巧みにコントロー
ルしようと試みる。上記の事例においても、表
１に示した「 」内に着目して談話の流れを追っ
ていくと、そのことがよくわかる。もちろん、
こうした試みが奏功するには、内田（2008）
が報告しているようなよい “聞き手” としての
態度の育成の働きかけが成果をあげていること
が前提となる。それゆえ、教室談話のスムーズ
な流れは一斉授業を行う教師の力量を示すもの
として評価されてきた。
２） “教室談話に埋め込まれた思考”
　ところで、村山（1995）は、教室における
“ I−R−E形式の談話” の流れのなかでは、子
どもたちにとっての課題は“教師の発問が要求
している思考”ではなく、“教師の待っている答
え（正解）を当てること” に陥る恐れを指摘し
ている（p20-21）。前述のような教室談話の流
れのコントロールについて、子どもたちの立場
に立って眺めてみよう。ここでは、教師とのや
りとりに長けた小学校高学年の学習意欲が高い
ケースを想定してみる。教師は、発問に対する
自分たちの応答に応じて意識的あるいは無意識
のうちに様々なフィードバックを行う。応答が
狙った方向に沿っていれば、大きくうなずいた
り「うんうん、それで」と発言を続けるよう促
したりする。いい線をいっているが不完全な場
合には、「今の意見はこういうことかな」など
と言って補足して要約してみせる。 応答が狙っ
た方向から逸れていると、首を傾げたり反応
が小さくなったりするし、「他の考えの人はい
るかな」と別な発言を引き出そうとすることも
ある。さらに、自分たちの意見をひろって板書
するといっても、“待っていた”答えとの関係に
よって板書する位置を変えたり、板書しなかっ
たりする。そもそも、発問の難易度や様々な意
見を出させる段階か授業のまとめの段階かなど
によって指名する人を変えることすらある。そ
して、子どもたちは、教師からのフィードバッ
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クが自分たちの応答によって変わることに気づ
く。教師の反応に注意を払えば “待っている答
え” に辿り着けるのではないか、そう予想して
曖昧で漠然とした発言をしたり幾つかの考えを
提示したりして、教師の反応を探る。多少のや
りとりはあったとしても授業時間は限られてい
るから、教師はたいてい自分たちの発言をでき
るだけ待っている答えに近づけるよう何かの働
きかけを行う。こうして、子どもたちは教師の
働きかけを手がかりにして、教師が待っている
答えを探り当てることができる。
　上述のような談話の流れを外から眺める批判
的な表現を借りれば、教室学習は『子どもの思
考は、その「教師の発する問い」に対して、そ
の「答え」をさがすという営みとして、子ども
の頭の中で触発され、そして、そのときの「正解」
こそが「知識」であり、それを「覚える」こと
が「知識を獲得する」ことであり、「学習した」
ことになっている』（佐伯,1992, p203-204）と
いう罠に陥りやすい。そうなれば、多くの子ど
もたちは日常的には会話を楽しみながら、一方
で授業中の教師の発問に対しては何をどのよう
に話せばよいのかという要領を身につけていく
だけに終わる。そして、いくら日常的には様々
な事物や出来事について興味や疑問を抱いてい
ても、学校でのお勉強はそれらとは関係のない
ものという認識を深めてしまうことにはならな
いだろうか。教室での授業が新鮮で面白く感じ
られる低学年のうちは活発に発言していた子ど
もたちも、学年を経て次第にその談話ルールの
制約に窮屈さを感じ、自分とは関わりのないも
のと思えてくると発言を控えるようになってく
る。結局、学校という舞台の上で活動すると、
役割演技をせざるを得ないと割り切ってしまう
のではないか。こうした教室学習に対する懸念
が広がってしまうと、学校教育の価値自体が貶
められることとなる。
4．豊かな知を拓く教室談話
１） 問答形式の教室談話
　岡田（1998）によると、“ I−R−E形式の談
話” は要素的なしかも確立した知識の伝達にお
いて効果的なのであって、様々な要素を総合的
に判断するような、一義的な正誤判断ができな
い学習内容に関する授業にあっては他の談話形
式を導入すべきという。前述のような子どもた
ちを“正解幻想”に陥れてしまう罠から逃れるた
めにも、教室談話にヴァリエーションを持たせ
た授業展開が望まれる。もっとも、教師は一斉
授業の時間帯にあっても、クラス全員を相手
に談話を進めてばかりいるのではない。例え
ば、机間巡視しては特定の子どもと一対一の対
話を行い、理科実験授業などではグループ相手
に対話を重ねていく。そのような場面において
は、 I−R−E形式以外の談話のすすめ方を行っ
ているはずである。ここでは、まず工藤（1995, 
p67-68）が引用している植田健念氏による小学
３年生の電気回路に関する理科実験授業におけ
る談話記録（表２参照）を取り上げ、教師と子
どもたちとの問答形式の談話について考察を加
える。
　この事例の談話は教師からの問いかけ（発言
番号1）から始まっているが、それは “プラス
の電気とマイナスの電気が衝突して、豆電球に
明りがつく” という子どもたちの考え方（素朴
概念）に言及している。ここでの教師の目的は、
この考え方の矛盾点を明らかにし、子どもたち
に揺さぶりをかけて別の考え方へと導くことに
ある。そこで、教師は子どもたちの考え方が正
しければ、電池のプラス・マイナス極からでた
導線の中央部分が明るくなるはずだ（3、5）、
電池のプラス極ともうひとつの電池のマイナス
極をつないだだけでも導線の中央にある豆電球
は点灯するはずだ（9、12、14）と問う。これ
に対する子どもたちの反論の多くは（7、8と
10、11）は電気の流れを説明したものではなく、
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表２　小学３年生の電気回路授業における教師と子どもたちとの談話記録
（植田健念氏の実践から）（工藤，1995 の引用にもとづく）
発話番号 教　　　　　師 子　ど　も　た　ち
1
プラスの電気とマイナスの電気が衝突して、豆電球に明かりが
灯くと言ってる人がいるんだけど・・・・・
2 ＜子どもたち、そうだよ、当たり前だよという顔＞
3 それなら、この時にも、衝突しているというのかい？（図Ａ参照）
4 そうだよ！ ２つだってつくよ。
5
電気は①と②の間で衝突するんだから、豆電球に明りが灯かな
くて、間が明るくならなくちゃおかしいじゃない？
6
そんなことはないよ。プラスの電気は①を通って②の方へ行く
し、マイナスの電気も②を通って①へ行くんだ。
7
間は明るくならないんだよ。 だってさ、①や②のところには
光るものが使われていて、①と②の間には、そういうものはな
いんだよ。
8 そうだよ。 ビニールで包まれているんじゃないの。
9 それなら、これだって明かりは灯くんでないの？（図Ｂ参照）
10
それはダメだよ。下のプラスのとマイナスのところもつながっ
てなくちゃダメだよ。
11 つながないと、明りはつかないよ。
12 どうして下をつながないと衝突しないの？
13 ・・・・・・・・・・
14
プラスの電気とマイナスの電気が衝突して灯くならさ、なにも、
下の方をつながなくてもつくはずでしょ？ でもつかないよね。
だから不思議じゃないかと言っているんだよ。
15
でもさ、かみなりはさ、プラスの電気とマイナスの電気が衝突
してなるんでしょ！
16
かみなりに線があるかい？今はね、この豆電球の中の線、フィ
ラメントが明るくなり、それには線がつながっているわけでし
ょ？ そのことで考えるんだよ。
17
ほんならテレビのアンテナはなんのためにあるの？ 線がなく
ても音でるよ。
18
（図Ｃ参照）もし、プラスの電気とマイナスの電気が衝突して
灯くなら、ⅠはⅡより遅く灯くはずでしょ？　Ⅱなら同じ時間
でプラスもマイナスも豆電球のところへ着くけれど、Ⅰなら、
プラスの電気は速く着いても、マイナスの電気は通り道が長い
から、豆電球のところまで着くのは遅いでしょ？
19 ＜子どもたいちは、しばらくだまってしまうが、やがて＞
20 そうだよ。蛍光灯は遅く灯くよ。
21 テレビだってほんだよ。
22
蛍光灯のなかには線はないんだよね。それにテレビのブラウン
管の中にも線はないんだ。今はね、線に明りが灯くのをやって
いるのだから、蛍光灯やテレビはまた別なんだな。
23
＜子どもたちは黙ってしまったので、実験する。Ⅰで豆球のコ
ードを乾電池に、「一、二の三」といって付ける。＞
24 ね、すぐ灯くでしょ？　衝突するなら、もっと遅いはずでしょ。
25 ＜しばらくシーンとなった後に＞
26 ほんであ、電気ってなんだいや？
表３　小学３年生の電気回路授業における教師と子どもたちとの談話記録（植田健念氏の実践から）（工藤，１９９５の引用にもとづく）
発話番号 教　　　　　師 子　ど　も　た　ち
1
プラスの電気とマイナスの電気が衝突して、豆電球に明かり
が灯くと言ってる人がいるんだけど・・・・・
2
3
それなら、この時にも、衝突しているというのかい？（図Ａ参
照）
4 そうだよ！ ２つだってつくよ。
5
電気は①と②の間で衝突するんだから、豆電球に明りが灯か
なくて、間が明るくならなくちゃおかしいじゃない？
6
そんなことはないよ。プラスの電気は①を通って②の方へ行くし、マイナス
の電気も②を通って①へ行くんだ。
7
間は明るくならないんだよ。 だってさ、①や②のところには光るものが使わ
れていて、①と②の間には、そういうものはないんだよ。
8 そうだよ。 ビニールで包まれているんじゃないの。
9 それなら、これだって明かりは灯く の？（図Ｂ参照）
10
それはダメだよ。 ラスのとマイナスのところもつながって くちゃダメ
だよ。
11 つながないと、明りはつかないよ。
12 どうして下をつながないと衝突しない
13 ・・・・・・・・・・
14
プラスの電気とマイナスの電気が衝突して灯くならさ、なにも、
下の方をつながなくてもつくはずでしょ？ でもつかないよね。
だから不思議じゃないかと言っているんだよ。
15
でもさ、かみなりはさ、プラスの電気とマイナスの電気が衝突してなるんで
しょ！
16
かみなりに線があるかい？今はね、この豆電球の中の線、
フィラメントが明るくなり、それには線がつながっているわけで
しょ？ そのことで考えるんだよ。
17 ほんならテレビのアンテナはなんのためにあるの？ 線がなくても音でるよ。
18
（図Ｃ参照）もし、プラスの電気とマイナスの電気が衝突して灯
くなら、ⅠはⅡより遅く灯くはずでしょ？　Ⅱなら同じ時間でプ
ラスもマイナスも豆電球のところへ着くけれど、Ⅰなら、プラス
の電気は速く着いても、マイナスの電気は通り道が長いから、
豆電球のところまで着くのは遅い しょ？
19
20 そうだよ。蛍光灯は遅く灯くよ。
21 テレビだってほんだよ。
22
蛍光灯のなかには線はないんだよね。それにテレビのブラウ
ン管の中にも線はないんだ。今はね、線に明りが灯くのをやっ
ているのだから、蛍光灯やテレビはまた別なんだな。
23
24 ね、すぐ灯くでしょ？　衝突するなら、もっと遅いはずでしょ。
25
26 ほんであ、電気ってなんだいや？
＜子どもたち、そうだよ、当たり前だよという顔＞
＜子 もたいちは しばらくだまってしまうが、やがて＞
＜子どもたちは黙ってしまったので、実験する。Ⅰで豆球のコードを乾電池に、「一、二の三」といって付ける。＞
＜しばらくシーンとなった後に＞
表３　小学３年生の電気回路授業における教師と子どもたちとの談話記録（植田健念氏の実践から）（工藤，１９９５の引用にもとづく）
発話番号 教　　　　　師 子　ど　も　た　ち
1
プラスの電気とマイナスの電気が衝突して、豆電球に明かり
が灯くと言ってる人がいるんだけど・・・・・
2
3
それなら、この時にも、衝突しているというのかい？（図Ａ参
照）
4 そうだよ！ ２つだってつくよ。
5
電気は①と②の間で衝突するんだから、豆電球に明りが灯か
なくて、間が明るくならなくちゃおかしいじゃない？
6
そんなことはないよ。プラスの電気は①を通って②の方へ行くし、マイナス
の電気も②を通って①へ行くんだ。
7
間は明るくならないんだよ。 だってさ、①や②のところには光るものが使わ
れていて、①と②の間には、そういうものはないんだよ。
8 そうだよ。 ビニールで包まれているんじゃないの。
9 それなら、これだって明かりは灯くんでないの？（図Ｂ参照）
10
それはダメだよ。下のプラスのとマイナスのところもつながってなくちゃダメ
だよ。
11 つながないと、明りはつかないよ。
12 どうして下をつながないと衝突しないの？
13 ・・・・・・・・・・
14
プラスの電気とマイナスの電気が衝突して灯くならさ、なにも、
下の方をつながなくてもつくはずでしょ？ でもつかないよね。
だから不思議じゃないかと言っているんだよ。
15
でもさ、かみなりはさ、プラスの電気とマイナスの電気が衝突してなるんで
しょ！
16
かみなりに線があるかい？今はね、この豆電球の中の線、
フィラメントが明るくなり、それには線がつながっているわけで
しょ？ そのことで考えるんだよ。
17 ほんならテレビのアンテナはなんのためにあるの？ 線がなくても音でるよ。
18
（図Ｃ参照）もし、プラスの電気とマイナスの電気が衝突して灯
くなら、ⅠはⅡより遅く灯くはずでしょ？　Ⅱなら同じ時間でプ
ラスもマイナスも豆電球のところへ着くけれど、Ⅰなら、プラス
の電気は速く着いても、マイナスの電気は通り道が長いから、
豆電球のところまで着くのは遅いでしょ？
19
20 そうだよ。蛍光灯は遅く灯くよ。
21 テレビだってほんだよ。
22
蛍光灯のなかには線はないんだよね。それにテレビのブラウ
ン管の中にも線はないんだ。今はね、線に明りが灯くのをやっ
ているのだから、蛍光灯やテレビはまた別なんだ 。
23
24 ね、すぐ灯くでしょ？　衝突するなら、もっと遅いはずでしょ。
25
26 ほんであ、電気ってなんだいや？
＜子どもたち、そうだよ、当たり前だよという顔＞
＜子どもたいちは、しばらくだまってしまうが、やがて＞
＜子どもたちは黙ってしま たので、実験する。Ⅰで豆球のコードを乾電池に、「一、二の三」といって付ける。＞
＜しばらくシーンとなった後に＞
表３　小学３年生の電気回路授業における教師と子どもたちと （ の実践から）（工藤，１９９５の引用にもとづく）
発話番号 教　　 師 　ど　も　た　ち
1
プラスの電気とマイナスの電気が衝突して、豆電球に明かり
が灯くと言ってる人がいるんだけど・・・・・
2
3
それなら、この時にも というのかい？（図Ａ参
照）
4 そうだよ！ ２つだってつくよ。
5
電気は①と②の間で衝突するんだから、豆電球に明りが灯か
なくて、間が明るくならなくちゃおかしいじゃない？
6
そんなことはないよ。プラスの電気は①を通って②の方へ行くし、マイナス
の電気も②を通って①へ行くんだ。
7
間は明るくならないんだよ。 だってさ、①や②のところには光るものが使わ
れていて、①と②の間には、そう うものはないんだよ。
8 そうだよ。 ビニールで包まれているんじゃないの。
9 それなら、これだって明かりは灯くんでないの？（図Ｂ参照）
10
それはダメだよ。下のプラスのとマイナスのところもつながってなくちゃダメ
だよ。
11 つながないと、明りはつかないよ。
12 どうして下をつながないと衝突しないの？
13 ・・・・・・・・・・
14
プラスの電気とマイナスの電気が衝突して灯くならさ、なにも、
下の方をつながなくてもつくはずでしょ？ でもつかないよね。
だから不思議じゃないかと言っているんだよ。
15
でもさ、かみなりはさ、プラスの電気とマイナスの電気が衝突してなるんで
しょ！
16
かみなりに線がある 、この豆電球の中の線、
フィラメントが明るくなり、 がっているわけで
しょ？ そのことで考えるんだ
17 ほんならテレ テナはなんのためにあるの？ 線がなくても音でるよ。
18
（図Ｃ参照）もし、プラスの電気とマイナスの電気が衝突して灯
くなら、ⅠはⅡより遅く灯くはずでしょ？　Ⅱなら同じ時間でプ
ラスもマイナスも豆電球のところへ着くけれど、Ⅰなら、プラス
の電気は速く着いても、マイナスの電気は通り道が長いから、
豆電球のところまで着くのは遅いでしょ？
19
20 そうだよ。蛍光灯は遅く灯くよ。
21 テレビだってほんだよ。
22
蛍光灯のなかには線はないんだよね。それにテレビのブラウ
ン管の中にも線はないんだ。今はね、線に明りが灯くのをやっ
ているのだから、蛍光灯やテレビはまた別なんだな。
23
24 ね、すぐ灯くでしょ？　衝突するなら、もっと遅いはずでしょ。
25
26 ほんであ、電気ってなんだいや？
＜子どもたち、そうだよ、当たり よと う
＜子どもたいちは、しばらくだまってしまうが、やがて＞
＜子どもたちは黙ってしまったので、実験する。Ⅰで豆球のコードを乾電池に、「一、二の三」といって付ける。＞
＜しばらくシーンとなった後に＞
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単に事実を述べたものに過ぎない。あげくは、
子どもたちがかみなりやテレビのアンテナをも
ちだして好き勝手な主張を繰り返す（15、17、
20、21）ので、教師は談話の方向修正に迫ら
れた（16、22）。結局、子どもたちは自分たち
の考え方の矛盾点を認めないまま、半ば押し切
る形で教師が実験することになった。
　談話の中心部分は教師からの問いと子どもた
ちの応答で成り立っているのだが、教師からの
問いと子どもたちに求められる応答の質がい
わゆる I−R−E形式の談話の場合とは異なる。
ここでは、教師が子どもたちの直感的な考え方
を、それが科学的には誤っているにせよ、ひと
つの “仮説” として扱い、その仮説にもとづけ
ば実験結果はこのようになるはずだという “予
想” を子どもたちに投げかけている。つまり、
子どもたちに自分たちの考えに反する事例を提
供することによって、何かを “発見” すること
に導こうとしたわけである。子どもたちに求め
られている応答は、教師が提示した予想を自分
たちの “仮説” にもとづいて吟味することであ
る。つまり、教師は自らの問いかけのしかたを
工夫することにより、要素的な学習事項を思い
出すことではない思考活動を子どもたちから引
き出そうとしたのである。
　残念ながら、この事例における子どもたちの
応答の多くは教師が期待した実験状況に即した
説明を含むものではなく、その状況を離れて自
らの “仮説” の正当性を主張するに過ぎなかっ
た。なぜ、そのような結果になったのだろう
か。あくまでひとつの可能性だが、子どもたち
は教師が提示した予想を “予想” として理解で
きなかったのではないかと筆者は考える。川
床（2001, p212）は、“予想” というものは言語
ゲームを離れて一般的に存在するものではな
く、『自分の予想をもってそれを実験で試し、
次に実験で試した結果を見て最初の予想を吟味
するといった “仮説−検証から発見へ” という
言語ゲームに埋め込まれている』と言う。恐ら
く、教師は子どもたちには自らの“仮説”を検証
する実験を計画することは難しいと判断し、自
ら実験を計画して実施の前に子どもたちに予想
を問うという授業展開を図ったのであろう。し
かし、“仮説” を検証する実験状況を子どもた
ち自身で構成しなかったために、“仮説−検証
から発見へ” という “言語ゲーム” が教師と子
どもたちの間で共有されずに終わったからでは
なかろうか。つまり、“予想” という知的活動
を子どもたちから引き出すためには、それなり
の “コンテクスト” を形成する仕掛けの工夫が
必要だったのではないか。
３） 討論形式の教室談話
　岡田（1998）は、教師主導の “ I−R−E形式
の談話 “に対して子ども中心の談話の典型とし
て討論形式の談話を挙げているが、討論が進行
するためには話し手が自らの経験や考えをある
種の物語に変換して語ることが必要だという。
討論の参加者が暗黙に想定している知識や場は
相互に異なるが、話の文脈を明確に示すことに
よって、そうした個々の知識や場に依存するこ
となく新しい談話のコンテクストを共同構築し
ていかねばならない。このことを説明するため
に、岡田は鈴木英昭氏による５年生算数授業に
おける討論の談話記録を事例として挙げて解説
している（岡田,1998 p91-101）。ここでは岡田
の解説を参照しつつ、の観点から詳細な検討を
加えたい。（以下、表３参照）
　討論の契機は、教師からの「２ｍのテープか
ら2/3ｍのテープを作ろう」と呼びかけて子ど
もたち各自でテープを切ってもらうという課題
にある。考えてみると2/3ｍのテープをつくる
のに２ｍものテープは必要ないのだからおかし
な問いなのだが、「２」という数字が反復して
使われているところに仕掛けがある。正確に言
うと「2/3ｍ」の「2/3」とは「基準量１を３
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表３　小学５年生の分数授業における討論の談話記録
（鈴木英昭氏の実践から）（岡田，1998 の引用からの抜粋にもとづく）
発言番号 教　　　　　師 子　ど　も　た　ち
1 〔南　山〕 要するに、これ（松浦のテープ）の２分の１だ。
2 〔松浦派〕 えっ、３分の２だよ。
3 〔松浦派〕 あっ、分かった、俺も南山派。
4 〔松浦派〕
先生の書き方になんか〜、「２ｍのテープから２ｍの 2/3」じゃない
と・・・・・
5 〔鈴　木〕 先生、どっちにもとれるよ。
＜ こ の 時 点 で、 松 浦 派 22 名、
南山派 4 名、どちらでもいい 11
名、分からない 2 名。＞
6 〔どちらでもいい〕 問題が悪いんじゃないかな〜、松浦派の方は 2/3 ってことで。
7 〔南山派〕 だって２ｍからって書いてある。
8 〔どちらでもいい〕
それで松浦の理由は２ｍのテープから１とか１ｍの分とかがないか
ら 2/3 ってことで。
9 〔松浦派〕 単純に三つに分けてそのうち二つ。
10 〔南山派〕 だってさあ、２ｍのテープから2/3だからね。（2/3ｍのｍが欠落した）
11 〔鈴　木〕
これが２ｍのテープだとしてね、２ｍのテープが 2/3 ｍでしょ。・・・・・
分数にするっていうのは、だいたい１を基準にしているんでしょ。
こうなって、2/3 ｍっていうのは、１を基準にするんでしょ。これ
では 2/3 ｍって書いてあるでしょ。m ってついているから、1 ｍの
2/3 ていうふうにとった。それだから、２ｍのテープから 2/3 ｍだ
から、南山君のはまずこっての半分（１ｍ）を捨てちゃって、それ
を３つに分けたうちの２つ、これと使ったんだと思う。松浦君側っ
ていうのは（2/3 ｍの）ｍがないって考えたら、うんと松浦君みた
いになると思う。ｌ
12 〔南山派〕 今さあ、ｍがあるんだからさあ、南山君の方になるんじゃないの。
13 〔松浦派〕 なんでｍがつかなかったら松浦君の方なの？
14 〔南　山〕 3/3 が１ｍって考えたんだけど。
15 もう一回。
16 〔南　山〕 3/3 が１ｍでしょ。
17
3/3 ｍが１ｍ、間違いない。（「ｍ」
をつけた。）
18 〔南山派〕 ない！
19 〔松浦派〕 ならん、絶対にならん。
20 〔鈴　木〕 先生その問題なしでしょ。
21 〔松浦派〕
２ｍから 2/3 とるんでしょ。だから南山君の 3/3 ｍは２ｍじゃない
かって。
22 〔南　山〕 （２ｍの図を指し）この半分が１ｍで、このうち分けた２つが 2/3。
23 〔松浦派〕 「１ｍの」2/3 なんてだれも言っていない。
24 〔南山派〕
「２ｍの」なんて書いていない。「２ｍのテープから」としか書いて
いない。
25 〔南山派〕
２ｍのテープだけから作れっていっているんでないから、１ｍから
作ってもいい。
26
2/3 ｍとくれば基準は１ｍとい
いたいんだべ、南山。3/3 ｍが
１ｍになるっていう理由がここ
にあるんだから、１ｍを基に考
えていいって南山は言いたいん
だよな。　　　　　
　　　
学校教育が子どもたちに求める知と育む知
41
27 さあ、困ったなあ。
28 〔松浦派〕 南山君のは、残った１ｍはさ、余るんだから１と 2/3 でないの。
29 〔松浦派〕 １とではなくて、1/6 になっちゃうんだ。
30
違う。南山のはきっとこうだ。
ここ（１ｍ）だけを使うんだ。
残った１ｍは関係ない。
＜鈴木が南山派に移ると言い出
す。＞
31 〔鈴　木〕
もし２ｍの 2/3 を作ろうっていうふうな問題だったら、松浦君側だ
けど、っていうか松浦君の方が分かりやすいと思うんだけど、２ｍ
のテープから 2/3 ｍを作るんだから、確かに 2/3 ｍであよ。で、１
ｍは別にして、この 3/3 ｍは１ｍになるんでよ。からだからね。「か
ら」と「ｍ」がついているんでしょ。もしこれ「ｍ」がなくて、「か
ら」が「の」だったら松浦君の意見がいいと思うんだけど。（図によ
る説明の繰り返し）2/3 ｍってことは１ｍを基準にするの。もしｍ
がついていなかったら、何ｍを基準にしてもいいけど、ｍがついて
いたら１ｍを基準にしないといけないと思うの。
32 〔松浦派〕
「２ｍ」のテープから 2/3 を作ろう」とか「２ｍのテープの 2/3 ｍを
作ろう」とかなら、どっちになるんですか。
33 〔松浦派＋南山派〕 前の方は松浦派、後ろの方は？
34 〔松浦派〕 ２ｍが基準かも知れないし、2/3 ｍだから１ｍが基準かも知れない。
35 矛盾してると、変だと。
＜松浦派 16 名、南山派 20 名、
分からない 2 名。教師は「切り
換えしていいか」と言って、次
の展開を導く。＞
36
0.5 ｍって言ったら長さは決ま
る？
37 〔松浦派＋南山派〕 50㎝とイコール、決まる。
38
これ分数で表わせるか？（中略）
1/2 ｍの長さ、変わる、変わら
ない？
39 〔南山派〕 変わらない。
40 〔松浦派〕 あっ（自身の矛盾に気づいたと受け取れる）。
41 〔松浦派〕 変わる。
42 〔鈴　木〕 0.5 ｍは 1/2 だとしたら、1/2 は？
43
1/2 ｍは何ｍか、小数で表せっ
て言ったら？
44 〔松浦派〕 0.5。
45 〔松浦派〕 ２ｍの１/2 かも知れないんだよ。
46 〔南　山〕
0.5m=1/2m と 1/2m=0.5m、だだ反対にしただけと言えるとしたら
さ、3/3 ｍは１ｍとしていいんだと思うんだけどな。だけど、もと
にする基準が変わってしまうなら、1/2 ｍ =0.5m つうのは成り立つ
かどうかわからない。
＜松浦派 14 名、南山派 23 名、
分からない 1 名。翌日、教師は
雰囲気を察して、意図的に誘導
を始める。＞
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等分したうちの２つ分」という量分数だが、「全
体量２を３等分したうちの２つ分」という分割
分数としてとらえてしまうと4/3ｍという結論
に至る。恐らく、教師は子どもたちの意見はお
よそこの二つの考え方に分かれ、いずれの考え
方が適切なのかという認知的葛藤が引き起こさ
れて討論しやすい状況が生まれることを予想し
たのであろう。
　教師の側からすると、討論によって子どもた
ちが分割分数と量分数の区別に気づき、この問
いに対しては量分数の考え方が適切であると判
断できるようになることを期待する。討論前に
は大多数の子どもたちは、２ｍを三等分したう
ちの二つ分（4/3ｍ）を取った（以下、松浦君
が黒板に提示したのと同じテープの切り方に賛
成という意味で〔松浦派〕と称す）。二名のみ
は、基準量１ｍの2/3を取って2/3ｍとした（大
多数と違う切り方を提示した南山君と同じ切り
方に賛成という意味で〔南山派〕と称す）。子
どもたちは多数の意見に同調する傾向が強くみ
られるため、教室での討論では一般的には意見
の異なる二つのグループの人数差があまりない
方が進行しやすい。ひょっとして教師もこれほ
どまでに人数差があるとは予想しなかったのだ
ろうが、少数派の〔南山派〕の子どもたちが孤
立するのも恐れず強く自説を主張してくれたこ
とで助けられた思いをしただろう。さて、討論
による子どもたちの “学習効果”（表３の＜ ＞
部分）をたどっていくと、次第に〔南山派〕の
人数が増え〔松浦派〕を逆転したことがわかる。
しかし、分割分数の考え方になお固執する子ど
もたちも一定数残ったので、教師は学習目標達
成に向けて授業翌日には意図的な誘導をはかっ
たようだ。
　さて、表３に記された討論の過程に着目する
と、まず〔南山〕〔鈴木〕と個人名で記された
二人の発言がクローズアップされる。南山の発
言は５回あるが、提示したテープや図を参照し
て（発言番号1、22）、相手からの質問や反対
意見に対して自分の考えを表明する（14、22、
46）に留まっており、いずれもそのときどき
の談話の流れにそって自分の立場の独自性を主
張するにすぎず、相手の考え方をも考慮した説
得的な説明に至っていない。これに対し、鈴木
の発言内容には問いの成り立ちへの疑問（5、
20）や問いの僅かな表現の違いによる考え方
の相違の指摘（11、31）がみられる。特に、
問いの文にある「2/3ｍ」の「ｍ」の有無（5）
や「から」と「の」の違いによっては、南山と
松浦のいずれの考え方も適切と言えるものであ
ることを見事に説明したうえで、当該の問題状
況には南山の考え方が適していることを主張し
た。要するに、鈴木は問い自体のヴァリエー
ションを想定したより客観的な立場から南山と
松浦の二人の視点を協応させることで、討論談
話の舵取り役を果たしたのである。ただし、こ
の討論は鈴木ひとりの能力で進行したわけでは
ない。目立たない発言であっても新たな発言の
契機となり、討論全体の談話コンテクストを織
りなしている。例えば、鈴木の発言を受けて松
浦派からは問いかけ（11に対する13、31に対
する32）がなされているが、これらは自然に
発せられたものであろうが、結果的には鈴木が
提起した問いの捉え方をクラス全体に共有する
はたらきを担ったと言えよう。
　さて、ここで教師の役割に着目してみよう。
討論に際してはいずれの立場にも依らず、子ど
もたちの間での議論が煮詰まるのを待つという
のが一般的な教師の姿勢だとされる。しかし、
この討論では南山の発言の修正（発言番号15、
17）、主張の補足説明（26、30）を行っており、
南山の考え方の賛同者であるかのような振る舞
いをみせた。さらに、討論の途中で “切り換え” 
することによって、分数であっても単位がつけ
ばその長さが確定されることに気づかせるよう
に、子どもたちに次々に問いを投げかけた（36、
学校教育が子どもたちに求める知と育む知
43
38, 43）。恐らく、南山の量分数の考えにもと
づくテープの切り方こそが授業の学習目標にそ
うものである、それを提示しながら南山本人に
は討論の相手を説得するだけの発言力が伴って
いない、南山派が少数である、松浦派の子ども
たちの一定数は度重なる説明にもかかわらずな
かなか量分数の考え方に馴染んでこないなど、
教師は討論の状況を読んで判断したうえでの行
為だと考えられる。こうした行為は教師による
子どもたちの討論への介入だとする向きもある
かもしれないが、筆者は学校教育現場、特に小
学校における討論授業にあっては、一定水準の
学習目標達成を保障する意味で、このような教
師による討論の方向付けは臨機応変に行われて
しかるべきと考える。
　おわりに
　教師が “待っている答え” 探しにみられる “知
のあり方” は、“言語ゲーム” の視点からすると、
『子どもが授業という状況とその場における教
師と自分たちの行動の意味を解釈することで学
びとった』（村山, 1995, p.21）ものと言うこと
ができる。そもそもいかなる学習場面における
課題も、そしてそれを解決しようとする知的活
動も、“談話に埋め込まれた” 性質を帯びてい
ると考えることができよう。例えば、説明とい
う知的活動の内容は、『真空中にある個人の頭
の中に（一定の型をもって）存在しているわけ
ではない』。何があたりまえか、説明する必要
がないかをも含めて、それが行われる場におい
て『組織化されるコンテクスト、使うことので
きる道具やリソース、相手の応答、想定される
議論の相手といったものに依存して、そのつ
ど、状況的に構成される』。（以上、上野, 2001, 
p219）例えば、本稿で取り上げた分数授業の討
論場面のように対立意見の差異が討論参加者に
明示されていると、相手からの問いかけに応じ
る、相手に言い負けまいと説得するなどという
行為が自然に引き出され、その行為に伴う説明
が必要となる。そして、こうした活動を繰り返
すうちに、漠然としていた考えも明確に意識さ
れ表現できること、自分と相手の考えの有効性
を検討して両者をうまく関係づけることが期待
される（滝沢,1999）。つまり、発表する・説明
する・予想する・計画するなど知的活動を包含
した “言語ゲーム” をアレンジすることで、学
校教育で実際に育むことのできる知の幅が広が
るのではないか。そして、こうした試みは、同
年齢の子どもたちが共に学ぶ場である学校だか
らこそ効果が期待できるのかもしれない。　
　しかしながら、現状の授業を実践する立場に
にあっては、談話形式を学習目標達成の手段と
して意識して取捨選択を施すことは難しいであ
ろう。その理由として、冒頭に掲げたような
教室学習の空間・時間的な制約のほかに、教
師のもつ “学習観”や“ 授業規範”の問題（村山, 
1995）が指摘できよう。そもそも教科書は結
果を説得するために、いわば結果から遡って書
かれている。指導書に沿った授業を求める限り、
教えられるものが何であるかを確定しそれに至
る段階を設定する、問いに対して知識やスキル
という答えを用意しておくことによって初めて
学ぶことができるという考え方から抜けだすこ
とは難しい。それゆえ、教師そして子どもたち
も、結果（知識やスキル）と過程（学習活動）
は関連しているのだろうと思っていても、別物
と割り切って捉えてしまいがちである。また、
授業中の教師の行動は、「授業はこうあるべき
だ」「こういう授業が良い授業だ」（例：教師は
なるべく説明することなく、生徒が活発に討論
する）という類の規範によって規定されている。
それゆえ、子どもたちが学ぶ側としての行動規
範を逸脱して（例：実験方法の説明時におしゃ
べりする）いれば注意するが、学問を実践する
のに不適切な行動（例：実験条件の統制が十分
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にできない）があってもあまり問題視しない。
日常生活でのこんな場合はこうするものだとい
う漠然とした経験則の当てはめを超え、学校教
育ではなぜそのやり方でうまくいくのか原理を
検証し、様々な状況に対応できる応用力の育成
を目指すとされてきた。そのための基礎として、
知識・スキルの獲得や概念形成をはかることが
個々の子どもにとっての学習目標と位置づけら
れてきた。しかしながら、談話分析が示すよう
に教室学習場面とてひとつの文化・社会的状況
であり、子どもたちはその場での “談話に埋め
込まれた思考” を学んでいく。抽象的な知識や
スキルと言ったものが真空状態のなかの個人の
頭の中に生じるという伝統的な考え方を脱却
し、それらは適切な学習活動の “コンテクスト” 
のもとで初めて意味をなすという考え方にもと
づく教育実践が求められている。
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